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RAINER BROMME
Was ist „pedagogical content knowledge"?
Kritische Anmerkungen zu einem fruchtbaren Forschungsprogramm
In der empirisch orientierten pädagogischen Forschung ün anglo-amerikanischen
Sprachraum ist der Begriff des „pedagogical content knowledge" von SHULMAN
(1986) auf großes Interesse gestoßen. Er bezeichnet das didaktische Fachwissen des
Lehrers und hebt dabei besonders die Verbindung von cumcularem Fachinhalt und
unterrichtsmethodischem Know-how hervor. Das Konzept kennzeichnet zugleich ein
Forschungsprogramm von Shulman und seinen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern,
in dem derartiges Fachwissen und sem Gebrauch ün Unterricht analysiert wird
(GuDMUNDSDOTnR/RElNHARTSEN/NORDTOMME/SCHONTNGS geben in diesem
Band eme Übersicht, vgl. auch Wilson/Shulman/Richert 1987; Gudmundsdot¬
tir 1991; Shulman 1986, 1987). Das Forschungsprogramm ist Teü der unter dem
Stichwort „curriculum" zusammengefaßten anglo-amerikanischen Tradition, die in
diesem Heft der europäischen Didaktikdiskussion gegenübergesteUt wird (Hop-
mann/Riquarts in diesem Band).
Im folgenden soU das Konzept des „pedagogical content knowledge" unter einer
begrenzten Perspektive betrachtet werden, nämlich als empirisch fundiertes bzw. zu
fundierendes hypothetisches Konstrukt. Es soll auf seine Eignung für eine empirisch¬
psychologische Analyse des professioneUen Wissens und Handelns von Lehrern hin
betrachtet werden. Die nachfolgend vorgetragene Kritik ist dabei durch die Auffas¬
sung motiviert, daß es sich insgesamt um ein wichtiges und fruchtbares Programm für
die empirische Unterrichtsforschung handelt, das emer intensiven Rezeption ün hiesi¬
gen Sprachraum wert ist. Es wird ün ersten Teü zu zeigen sem, daß dem Konzept
kategoriale Differenzierungen fehlen, die für die Analyse professionellen Wissens
erforderüch sind. Insbesondere fehlt die Unterscheidung zwischen den „Angeboten"
an DidaktUc, die in einer bestünmten Kultur den Lehrern und Lehrerinnen jeweüs zur
Verfügung stehen, und dem, was aus diesen Angeboten von den Lehrenden gemacht
wird. Dieser Mangel mag dazu beigetragen haben, daß ein psychologisch sehr interes¬
santes und ausbüdungspraktisch bedeutsames empirisches Phänomen, nämhch das
der kognitiven Integration von cumcularem und pädagogischem Wissen, in den vor¬
hegenden Arbeiten des Forschungsprogramms überwiegend nur vage umschrieben,
aber nicht näher analysiert wird. Dies soU ün zweiten Teü dargesteUt werden.
Das Forschungsprogramm zum „pedagogical content knowledge" ist ein Versuch,
emem alten, häufig formulierten Desiderat der empirischen Unterrichtsforschung
105
gerecht zu werden. Schon lange wurde gefordert, den Fachinhalt als konstitutives
Merkmal von Lehr-Lern-Prozessen auch bei empirischen Untersuchungen aus einer
aUgemeineren (nicht fachdidaktischen!) Perspektive stärker zu berücksichtigen
(Shulman 1974). Diese Notwendigkeit war bereits in der klassischen Lehrereffekti¬
vitätsforschung sichtbar geworden, die vor aUem beobachtbares Lehrerverhalten be¬
schreiben woUte, das zum Lerngewinn von Schülern beitrug (im sogenannten Prozeß-
Produkt-Paradigma). Es gelang nur wenige robuste Variablen der Unterrichtsquahtät
zu identifizieren, die sich ohne Bezug auf die jeweUigen Inhalte der Unterrichtsinter¬
aktionen erfassen ließen (Brophy/GOOD 1986; DOYLE 1983; Terhart in diesem
Band). Eme Reaktion auf diese Schwierigkeiten war die Hinwendung zu Lehrerkogni-
tionen (Clark/Peterson 1986). Diese aber beziehen sich
- wenn keine besonderen
Schwierigkeiten der Unterrichtsorganisation auftreten - überwiegend auf den Fachin-
halt (Bromme 1992a). Insoweit es in der empirischen Unterrichtsforschung darum
geht, die Bedingungen des Lerngewinns von Schülern besser zu verstehen, erwies es
sich also als unumgänglich, den Fachinhalt auch zum Thema solcher Studien zu
machen, die kerne originär fachdidaktische Fragestellung haben.
Das Forschungsprogramm zum „pedagogical content knowledge" ist einerseits
ganz üi der Tradition der klassischen Lehrereffektivitätsforschung konzipiert. Es geht
zuerst um eine deskriptiv orientierte Rekonstruktion erfolgreicher Unterrichtspraxis.
Allerdings wird dies nicht mehr durch eine genaue Beschreibung des beobachtbaren
Lehrerverhaltens angestrebt, sondern durch die Rekonstruktion der Lehrerkompe¬
tenz. Dazu gehört auch das professioneüe Wissen, das als Voraussetzung zum kompe¬
tenten Handeln thematisiert wird. „Pedagogical content knowledge" wird dabei vor
aüem in den didaktischen Mitteln der Lehrer gesucht, der Art und Weise, wie sie den
Stoff präsentieren und wie sie Schüleräußerungen und Schülervorkenntnisse im Un¬
terricht berücksichtigen. Dazu gehören weiterhin die Auswahlkriterien für exempla¬
rische Unterrichtsinhalte, Vereinfachungen komplexer Zusammenhänge und derUm¬
gang mit didaktischen Materialien.
Shulmans Projekt ist dabei nicht die einzige, das den Fachinhalt stärker in den
Mittelpunkt der Forschung rückt. Sowohl der Expertenansatz (üisbesondere Lein-
HARDT/Greeno 1986) als auch die Analysen von DOYLE (1983, in diesem Band)
zielen auf die empirische Rekonstruktion des didaktischen und fachdidaktischen
Wissens und Könnens von Lehrern; weitere Beispiele in Brophy (1991). Den Projek¬
ten ist gemeinsam, daß sie nicht von emer expüzit formuherten, normativen Konzep¬
tion von gutem Unterricht oder auch nur von wünschenswerten Zielen von Unterricht
ausgehen, sondern sich eine normative Wirkung ihrer Forschung von den empirisch
rekonstruierten Beispielen erhoffen, also eine vermutete Weisheit der Schulpraxis
suchen. Dennoch kommt auch derartige Forschung nicht ohne Wertentscheidungen
über die Zielsetzungen des Unterrichts aus, sie sind z.B. in der Auswahl der zu
untersuchenden Probanden enthalten. Im Expertenparadigma, das stark durch die
experimentelle Psychologie beeinflußt wurde, orientiert sich die Probandenauswahl
an meßbaren Variablen, z.B. an dem relativen Lernzuwachs der Schulklassen und an
der Berufserfahrung (Experten-Anfänger-Vergleich) der Probanden. In den von
Shulman unmittelbar angeregten Studien (z.B. Grossmann 1990; Gudmundsdot¬
tir et al., in diesem Band; Wilson/Wineburg 1993) sind es eher -jeweils ausführlich
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begründete - Plausibüitätserwägungen, die zur Auswahl einzelner Lehrer oder Leh¬
rerinnen für die FaUstudien geführt haben.
Welche - mehr oder weniger implizite - normative VorsteUungen über „guten"
Unterricht und über Erziehung diesen Studien zugrunde hegen, kann hier nicht
rekonstruiert werden. Eme solche Analyse steht nach meiner Kenntnis noch aus. Sie
wäre deshalb gerechtfertigt, weil das Forschungsprogrammzum „pedagogical content
knowledge" durchaus nicht nur deskriptiv-analytisch intendiert ist. Die Suche nach
der Weisheit der Praxis wird ganz ausdrückhch durch das Ziel emer Verbesserung der
Lehrerausbüdung und mdirekt auch des Schulunterrichtes begründet. Deshalb enthält
das Forschungsprogramm auch den Gedanken der Kritik ebendieser Schulpraxis, die
aUgemeinen Maßstäbe dieser Kritik aber bleiben implizit, sie stecken in der Auswahl
und in der Beschreibung der untersuchten FaUe (SHULMAN 1986,1993).
Im folgenden soUen jedoch nicht die normativen Implikationen des Forschungspro¬
gramms, sondern sein Nutzen für eine deskriptiv-analytische Erforschung des profes¬
sionellen Wissens von Lehrern behandelt werden.
Shulman (1986) hat den Begriff des „pedagogical content knowledge" ün Rahmen
einer Klassifikation von Inhaltsbereichen des professioneUen Wissens von Lehrern
vorgestellt. Sie umfaßt: „content knowledge" (das disziplinare Wissen über den
Fachinhalt), „curricular knowledge" (das Wissen über Unterrichtsmedien und den
Schulstoff, der hn Lehrplan steht), „pedagogical knowledge" (das fachunspezifische
Wissen z.B. über Klassenführung und den Umgang mit Disziplinproblemen) und
„pedagogical content knowledge" (das Wissen über die didaktische Aufbereitung des
Fachinhaltes). Die Unterteilung in „content knowledge", „curricular knowledge",
„pedagogical knowledge" und - der wichtigste Begriff - dem „pedagogical content
knowledge" bietet sozusagen eine Landkarte, mit deren Hilfe man sich bei empiri¬
schen Untersuchungen in den subjektiven Daten von Lehrern bewegen kann. Aber
wenn man diese Landkarte für die psychologische Forschung verwenden wül, dann
wird schnell deuthch, daß in der kategorialen Unterscheidung Shulmans gar nicht
zwischen fachdidaktischen und allgemeindidaktischen Konzepten einerseits und de¬
ren subjektiven Repräsentationen andererseits unterschieden wird.
Ebenso wird nicht zwischen den Wissenschaftsdiszipünen (z.B. der Mathematik)
und den curricularen Inhalten der Schulfächer unterschieden. Die Auswahl von The¬
men, Konzepten und WeltbUdera aus emer Wissenschaftsdisziplin als Inhalt des Schul¬
unterrichtes ist nicht nur eme Selektion. Sie ist eine grundlegende Transformation, die
nicht nur didaktisch begründet ist (KLAFKI in diesem Band).
Für die empirische Untersuchung des „pedagogical content knowledge" und auch
des „content knowledge" des Lehrers ist es erforderlich, die Konzepte der Wissen¬
schaftsdisziplinen, der Schulfächer und ihrer Fachdidaktiken begrifflich zu unterschei¬
den, um Wechselwirkungen überhaupt analysieren zu können (Doyle/WESTBURY
1992). Außerdem ist es notwendig, die Konzepte und Denkweisen dieser Wissen¬
schaftsdisziplinen und Praxislehren emerseits und ihrer subjektiven kognitiven Reprä¬
sentation bei Lehrern empirisch und analytisch zu unterscheiden. Lehrer und Lehre¬
rinnen bekommen bereits in ihrer AusbUdung mehr oder weniger aufbereitete Verbin¬
dungen von inhaltlichen und pädagogischen Orientierungen präsentiert. Wül man die
„Weisheit der Praxis", also Bestände an Können und Wissen, empirisch rekonstruie-
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ren, die - nach welchen Kriterien auch immer
- sich als erfolgreich erweisen haben,
dann erfordert dies eine kategoriale Unterscheidung zwischen solchen didaktischen
Orientierungen und dem, was der Berufsstand daraus macht.
Im folgenden einige Beispiele für FragesteUungen, die bereits zu ihrer Formulie¬
rung, erst recht aber zu ihrer Bearbeitung derartige analytische Unterscheidungen
erfordern. Es sind Beispiele, in denen es um die nachteüigen Wirkungen von (fach-)
didaktischen Orientierungen geht.
In Mathematikbüchern der Grundschule und der Sekundarstufe I finden sich häufig
sogenannte Veranschaulichungen, die praktisch für die Schüler eher verwirrend sind.
Ein Beispiel smd die zahlreichen ModeUe, mit denen die negativen Zahlen eingeführt
werden sollen, z.B. als Schulden, auf dem Zahlenstrahl, durch Minusgrade auf dem
Thermometer. Ein anderes Beispiel sind die ModeUe für die Bruchrechnung, z.B. die
sogenannten Operatormaschinen, in die ganze Zahlen hineingeworfen werden, die
dann Bruchzahlen produzieren. Derartige Unterrichtshilfen können sich leicht zu
eigenen Unterrichtsgegenständen entwickeln, und die Schüler müssen dann dreierlei
lernen, den Zahlenstrahl, Schuldenrechnung und den Begriff der negativen Zahl. Um
derartige Wirkungen didaktischer Hüfsmittel empirisch zu analysieren, ist die vorgän¬
gige analytische Unterscheidung zwischen demVeranschaulichungskonzept der Fach-
didaktüc, dessen Deutung durch die Lehrer und dem jeweils zu veranschaulichenden
curricularen Inhalt erforderüch.
Ein zweites Beispiel ist das Konzept des entdeckenden Lernens, das viele Lehrer in
ihrer AusbUdung rezipiert haben. Im Unterricht wird daraus aber gelegentlich ein
Ratespiel, bei dem die Schüler schon wissen, daß es nur darauf ankommt, ein bestimm¬
tes Stichwort zu produzieren, und Lehrer und Schüler ganz erleichtert sind, wenn das
entscheidende Stichwort wenigstens einmal fäUt. Das Prinzip des entdeckenden Ler¬
nens ist dann zusammengeschrumpft auf die Regel, daß aUe wichtigen Konzepte
wenigstens einmal von emem Schüler verbalisiert werden müssen, bevor der Lehrer
sie explizit einführen darf. Hier wäre es sehr interessant, empirische Daten über die
subjektive Repräsentation des didaktischen Konzeptes des entdeckenden Lernens bei
den Lehrern zu gewinnen.
Ein drittes Beispiel ist die Unterrichtsvorbereitung. Hier liegen inzwischen genü¬
gend Befunde vor, die gerade den Unterschied zwischen didaktischen Konzepten (als
Wissensinhalt der Lehrerausbüdung) und der tatsächüchen Vorbereitungspraxis bele¬
gen (Bromme 1992b).
Um solche Untersuchungen durchführen zu können, benötigt man also zweierlei:
eine Theorie der didaktischen Techniken und Begriffe, um sozusagen die „Angebote"
(in einem psychologischen Sinne verstanden als affordances, sensu GlBSON 1982) der
Lehrbücher, Unterrichtsmaterialien und didaktischen Konventionen emer bestünm¬
ten Epoche und Kultur zu beschreiben, und einen kognitionspsychologisch fundierten
Begriff von „pedagogical content knowledge", der die Rezeption, aber auch die
kognitive Transformation dieser Wissensbestände zu analysieren erlaubt. Praktische
Berufserfahrung erzwingt nämlich die Veränderung oder wenigstens die Situationsan¬
passung der theoretischen Konzepte. Dies gut auch dann, wenn diese bereits als
praxisbezogen konzipiert waren. Immer ist eine subjektive Aneignung und Kontex-
tualisierung notwendig, die - in einem psychologischen Sinne - die Konzeptbedeutun-
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gen, die „akademisch" erworben wurden, auch verändert. Dies kann man gut an den
Kommunikationsschwierigkeiten zwischen erfahrenen Praktikern und Anfängern er¬
kennen, die u.a. dadurch verursacht werden, daß beide Gruppen partiell unterschied¬
hche Bedeutungen mit den gleichen didaktischen Fachtermini verbinden. (Für ein
schönes empirisches Beispiel vgl. Johnston 1985.)
Bei der empirischen Untersuchung des professioneUen Wissens und Handelns von
Lehrern soUte man die Möghchkeit einkalkulieren, daß die Probanden eigenes Erfah¬
rungswissen akkumuliert haben, das sich von den verfügbaren theoretischen Konzep¬
ten der beteihgten Disziplinen unterscheidet. Wird diese Möghchkeit nicht berück¬
sichtigt, dann besteht die Gefahr, die tatsächliche „Weisheit" der beteihgten Fachleute
zu unterschätzen.
Dazu ein Beispiel. Carpenter/Fennema/Peterson/Carey (1988) haben das
„pedagogical content knowledge" über Schülerfehler in der Arithmetik analysiert. Als
Grundlage dienten entwicklungspsychologische Befunde zu Additionsstrategien von
Kindern im ersten Schuljahr. Je nach Formuüerung der Aufgabe und nach Altersstufe
lassen sich verschiedene Strategien des Abzählens sichtbarer Elemente (Finger) beob¬
achten. Die Autoren fragten vierzig berufserfahrene GrundschuUehrer nach ihrer
Kenntnis solcher Strategien. Die Probanden soUten außerdem Aufgaben hinsichthch
ihrer Schwierigkeit für Schüler der ersten Klasse vergleichen. Die vermutete Aufga¬
benschwierigkeit wurde mit empirisch ermittelten Aufgabenschwierigkeiten vergli¬
chen. Für die meisten Aufgabentypen waren die Einschätzungen überwiegend kor¬
rekt. Die Lehrer konnten jedoch nur mit Mühe Gründe für ihre Einschätzungen
angeben. Vor aUem nannten sie gar nicht die Lösungsstrategien von Schülern, wie z.B.
Abzählen an konkreten Gegenständen oder RechenhUfen. Nur acht der vierzig Lehrer
bezogen sich beün Beurteüen der Aufgabenschwierigkeit überhaupt auf Schülerstra¬
tegien bei der Aufgabenbearbeitung. Die Probanden begründeten ihre Einschätzun¬
gen der Aufgabenschwierigkeit statt dessen mit der Problemformuherung oder dem
Auftreten von Schlüsselworten, z.B.: „Wenn in der Aufgabe steht »Wieviel mehr
Murmeln hat ...?', dann denken die Kinder sofort an ein Additionsproblem." Die
Lehrer vermuteten, daß Schüler danach suchen, ob es sich um ein Additions- oder ein
Subtraktionsproblem handelt. Sie gruppierten die Aufgaben danach, ob die Problem¬
formuherung der Textaufgaben diese Suche erleichtert oder erschwert. Carpenter
et al. (1988) zeigen sich enttäuscht über das Fehlen des „pedagogical content knowl¬
edge". Die Autoren vermissen bei den Lehrern das Wissen über individueUe Lösungs¬
strategien der Schüler bei den Aufgaben. Die Lehrer hätten sich bei der BeurteUung
der Aufgabenschwierigkeit an oberflächlichen Aufgabenmerkmalen orientiert statt
an den Schülerstrategien beün Lösen.
Die Vörgehensweise der Lehrer deutet jedoch durchaus auf reiches Erfahrungswis¬
sen hin. So ist die Feststellung, umwelchen Typ von Aufgabe es sich eigenthch handelt,
die grundlegende Schwierigkeit für Schüler. Im Unterrichtskontext stehen Aufgaben
m einem Zusammenhang mit den vorhergehenden Aufgaben. Der Schülermuß erken¬
nen, ob er die alte Strategie beibehalten kann (z.B. Addieren, weü bislang Additions¬
aufgaben dran waren) oder ob eine neue Strategie erforderlich ist (Nesher/
Teubal 1975). Die Beurteilungen der Lehrer deuten also durchaus auf professionel¬
les Wissen über diesen Sachverhalt bin. Dieses Wissen ist reahstischer als die Forscher-
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beobachtungen über Additionsstrategien, weil die tatsächhche Schülerleistung in der
Schulklasse nicht aUein von der individueU verfügbaren Lernstrategie abhängt. Das
sichere Urteü emerseits und die Artüculationsschwierigkeiten bei der Begründung
andererseit sprechen dafür, daß es sich hier um üituitives Erfahrungswissen handelt.
Deutet man das Konzept des pedagogical content knowledge strikt als psychologi¬
sches Konstrukt über das professioneUe Wissen von Lehrern, faßt man es also enger
als in dem oben beschriebenen Forschungsprogramm, dann wird es außerordentlich
interessant. Es lenkt den Bhck auf zwei zusammenhängende Merkmale von Praktiker-
kognitionen, die sich auch in anderen Berufen finden, die aber erst wenig empirisch
untersucht wurden: die kognitive Integration des Wissens aus unterschiedlichen aka¬
demischen Disziphnen und die Kontextualisierung dieses Wissens. Die Auswahl und
DarsteUung von Wissensinhalten für den schulischen Unterricht erfordert eine Be¬
trachtung der jeweUigen Wissensgebiete aus einer pädagogischen Perspektive und
damit das In-Beziehung-Setzen von Wissensgebieten, die nach Art ihrer Entstehung
und Begründung wie auch nach der Art ihrer kulturellen Überlieferung recht unter¬
schiedhch von der Pädagogüc sein können. Die Differenz zwischen den Wissenstypen
ist besonders groß bei den Schulfächern, die sich auf die sogenannten exakten Wissen¬
schaften beziehen, sie besteht aber auch bei solchen Fächern, die eher geisteswissen¬
schaftlichen Traditionen nahe stehen. Es ist für die Arbeit von Lehrern zum Beispiel
erforderüch, Konzepte und Methoden der jeweUigen Disziplinen auszuwählen und
mit bestimmten Schwerpunkten darzustellen, und derartige Entscheidungen können
nicht alleine aus der Logik der jeweUigen Gegenstände begründet werden. Dieser
enge Zusammenhang von inhaltlichen und methodischen Entscheidungen ist aus der
Sicht der deutschsprachigen Didaktik selbstverständlich (vgl. Klafki in diesem
Band). Er wird dort jedoch als TeU didaktischer Theorien, nicht als Merkmal von
Lehrerkognitionen beschrieben. Die Integration von Wissen unterschiedhchen Typs,
man könnte auch sagen, von unterschiedlichen Rationalitätsformen, muß jedoch auch
kognitiv vollzogen werden.
Diese Integrationsleistung wird von SHULMAN (1987, S. 8) mit einer sehr interes¬
santen Metapher charakterisiert, aber nicht weiter präzisiert. Er beschreibt pedagogi¬
cal content knowledge als „..that special amalgam of content and pedagogy that is
uniquely the province of teachers, their own special form of professional under¬
standing." Dies nämhch ist nicht einzigartig für Lehrer, es läßt sich auch in dem
professioneUen Wissen anderer Berufsgruppen finden. Es ist deshalb ein interessantes
kognitionspsychologisches Phänomen, weil seine nähere Aufklärung etwas zu der
Frage beitragen könne, welche Wirkungen Berufserfahrung auf die Kompetenz von
qualifizierten Praktikern hat - nicht nur ün Lehrerberuf.
Bislang noch weitgehend ungeklärt ist die kognitionspsychologische Frage nach der
Modahtät derartiger kognitiver Integration: Geschieht sie durch die Herausbüdung
von neuartigen Konzepten, die sich von den in der Ausbüdung erworbenen inhaltlich
und/oder struktureU unterscheiden? Wir haben empirische Hinweise daraufgefunden,
daß die kognitive Integration eher als Veränderung der Bedeutung bereits vorhande¬
ner „akademischer" Begriffe aus den beteiligten Disziplinen geschieht, z.B. bekommt
ein bestunmter mathematischer Begriff im Kontext der Schulmathematik eine etwas
andere, pädagogisch akzentuierte Bedeutung (BROMME/STRÄSSER1991). Umgekehrt
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werden pädagogische Konzepte fachspezifisch gedeutet: Motivation, problemorien¬
tierter Unterricht, genetisches Prinzip erhält als pädagogisches Konzept eine andere
subjektive Bedeutung im Kontext des Mathematikunterrichts als ün Kontext des
Fremdsprachenunterrichtes.
Die Unterschiede zwischen den Disziphnen sind nicht die emzige Distanz, die bei
der Herausbüdung des professionellen Wissens zu überwinden ist. Zugleich muß es
auch auf die speziellen, situativen Umstände der Lehrerarbeit, z.B. auf die spezieUen
Vorkenntnisse der jeweUigen Schüler, bezogen und den jeweUigen organisatorischen
Rahmenbedingungen angepaßt werden. Dies war oben als Kontextualisierung des
Wissens bezeichnet worden.
Derartige Integrationsleistungen sind auch in anderen qualifizierten Berufen erfor¬
derlich. Insofern ist das Phänomen des „Amalgamierens" von Wissen unterschiedh¬
chen Typs nicht einzigartig für Lehrer.1 Dazu einige Beispiele.
SCHMIDT/BOSHUIZEN (1992) haben bei angehenden Ärzten die Integration von
Konzepten unterschiedlicher Herkunft (z.B. Physiologie, Biochemie) und unter¬
schiedhchen Abstraktionsgrades beobachtet und als „knowledge encapsulation" be¬
schrieben. Sie bezeichnen damit einen Lernprozeß, in dem eine Vielzahl von DetaUin-
formationen, die ursprünglich aus getrennter disziplinarer Perspektive betrachtet
wurden (z.B. physikalische, biologische, chemische Daten), unter einige wenige aUge-
meinere Konzepte subsumiert wird. Diese allgemeineren Konzepte erhalten dann
einen stärkeren Erklärungswert für die beobachteten Phänomene (z.B. für vorliegen¬
de Krankheitsdaten); sie wirken integrierend für eme Vielzahl von Daten, jedoch wird
die Vielfalt der unter sie subsumierten Detailinformationen ün RegelfaU gar nicht
aktiviert. Damit ist also nicht einfach der Erwerb neuer abstrakter Schemata gemeint,
sondern eine Veränderung bereits vorhandener Fachbegriffe, sie werden abstrakter im
Sinne emer Zunahme an intensionaler Bedeutung.
Wir haben bei berufserfahrenen technischen Zeichnern Hinweise auf eme problem¬
bezogene Konzeptintegration gefunden, als wir eine Aufgabe vorlegten, in der techni¬
sche Zeichnungen zu gruppieren waren. Mathematische, technische und handwerkli¬
che Aspekte strukturieren die Problemwahrnehmung dieser Berufsgruppe (BROM-
me/Rambow/Strässr i.V.).
Im Forschungsprogramm zum pedagogical content knowledge wird die Integrati¬
onsleistung von pädagogischen und curricularen Aspekten vor allem als die Konstruk¬
tion von „Geschichten" beschrieben, und die bevorzugte Form der Datenerhebung
und Präsentation ist die der Fallstudie. Dabei findet sich eine interessante Ambivalenz
bei der Verwendung von „Geschichten" (stories). Zum einen werden episodische
FaUschüderungen als Form der Datenerhebung und DarsteUung beschrieben, die
wegen ihrer Reichhaltigkeit und auch ihrer Vielfalt an möglichen Deutungen geeignet
ist, die Komplexität des „pedagogical content knowledge" zu beschreiben und trans¬
parent zu machen. Zum anderen ist damit die Hypothese verbunden, das zu untersu¬
chende professioneUe Wissen der Lehrer habe selbst eine solche narrative Struktur, sei
also als „stories" kognitiv repräsentiert. Letzteres ist ün Kern wiederum eine kogniti-
1 Natürlich bezieht sich die von Shulman (1987) hier hervorgehobene Einzigartigkeit auf die angespro¬
chenen Bereiche „pedagogy" und „content", nicht auf das empirische Phänomen des „Amalgamierens".
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onspsychologische Hypothese, für die es durchaus gute Argumente gibt (BRUNER
1986). Sie ist aber schwer zu überprüfen, soweit die „story" zugleich die bevorzugte
Form der Datenerhebung und Darstellung ist und damit die Modalität der Wissensre¬
präsentation bei den Probanden mit der der Untersucher konfundiert ist (vgl. Carter
1993, die aUerdmgs eine klare analytische Trennung zwischen beiden Arten des
Gebrauchs von „story" vornimmt). Die Gefahr der Konfundierung wird dann noch
vergrößert, wenn das pedagogical content knowledge bezüglich Schulfächern be¬
schrieben wird, in denen bereits der Fachinhalt teüweise als „Geschichten" tradiert
und gelehrt wird, z.B. ün muttersprachlichen Unterricht.
Es ist hier nicht möghch und vieUeicht historisch auch noch zu früh, den wissen-
schafts(zeit)geschichtlichen Gründen für das Fehlen der Unterscheidung zwischen
„pedagogical content knowledge" als psychologischem Konstrukt und als didakti¬
schem Konzept ün einzelnen nachzugehen. Es sei nur die Vermutung formuhert, daß
es eine Folge der praktischen Ziele des Forschungsprogramms für die Verbesserung
der Lehrerausbüdung in den USA ist. Die intendierte Verbindung von analytisch
deskriptivem und konstruktivem Vorgehen wird sozusagen durch eine (bewußte?)
Ambivalenz der zentralen Begriffe hergesteUt. Ähnhch wie z.B. in der kritisch-kon¬
struktiven Didaktik (KLAFKI in diesem Band; Hopmann/Riquarts in diesem Band)
werden die zentralen theoretischen Begriffe dann nicht mehr als hypothetische Kon¬
strukte empirisch analytischer Theorien, sondern als handlungsorientierende Konzep¬
te aus didaktischen Theorien entwickelt, in die auch historische und normative
Aspekte einfließen. (Für diesen Theorietypus gelten dann auch andere (z.B. eher
hermeneutische) Rechtfertigungskriterien als für die empirisch orientierten Theori¬
en.) Trifft diese Vermutung zu, dann wäre aUerdings der von Shulman (1986,1993)
explizit formuherte empirische Anspruch des Forschungsprogramms zum „pedagogi¬
cal content knowledge" zu relativieren.
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